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Neben der Unterstützung der Interaktion von Lernenden und Dozierenden lassen sich digitale Technologien
auch für eine effektive Planung und Organisation von Bildungsangeboten einsetzen.
Abbildung 1 zeigt mit dem so genannten „Bildungszyklus“ ein heuristisches Modell zur Organisation von
Bildungsprozessen entlang von fünf Schritten (Euler et al., 2009). Dieses Modell wird im vorliegenden Bei-
trag als Ordnungsraster genutzt. Bei jedem Schritt werden Beispiele für einen möglichen Technologieein-
satz vorgestellt. Vorwiegend wird dabei auf den Unternehmenskontext Bezug genommen, wobei die Aus-
führungen prinzipiell auch auf andere Organisationen übertragen werden können.
Der Fokus dieses Kapitels liegt auf der Unterstützung der Planung und Organisation von Bildungspro-
zessen durch digitale Technologien. Da in anderen Kapiteln bereits auf die technologiebasierte Durchfüh-
rung  und  Gestaltung  von  Bildungsveranstaltungen  in  unterschiedlichen  Kontexten  eingegangen  wurde,
wird dieser Teil des Bildungszyklus (Abb. 1, Schritt drei) hier nicht weiter behandelt (siehe Kapitel #sekun-
daruntericht #hochschule).
Der erste Schritt bei der Planung eines Bildungsprozesses besteht darin, zu bestimmen, in welchen Berei-
chen Bildungsbedarf vorhanden ist, das heißt welche Kompetenzen der Lernenden (weiter)entwickelt wer-
den sollen. Dabei kann es sich um fachliche, soziale oder um Selbstkompetenzen (zum Beispiel Arbeits-
und Zeitplanung) handeln (Euler & Hahn, 2007, 133-134). Hinsichtlich der unterschiedlichen Kompeten-
zen bestehen noch weitere Typologien. Beispielsweise unterscheiden Erpenbeck und Sauter (2007) zwi-
schen personalen, aktivitätsbezogenen, fachlich-methodischen und sozial-kommunikativen Kompetenzen
oder Kauffeld und Grote (2000) zwischen Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz. Ausgehend von
den festgestellten Kompetenzbedarfen lassen sich Lernziele ableiten, welche die Gestaltung der Lernpro-
zesse leiten (siehe Abschnitt 3).
Der Soll-Zustand lässt sich mit Bezug auf unterschiedliche Anspruchsgruppen bestimmen: Dabei neh-
men u.a.  die persönlichen Bildungsinteressen der/des Lernenden,  Anforderungen der  unmittelbaren Ar-
beitsumgebung  (zum Beispiel  eines  Teams)  oder  die  strategischen  Ziele  eines  Unternehmens  Einfluss
(Domsch, 1993). Mit dem Soll-Zustand wird festgelegt, welches Wissen und welche Fertigkeiten die Ler-
nenden zukünftig aufweisen sollen. Im Kontext Schule und Hochschule können analog dazu verschiede
Anspruchsgruppen ausgemacht werden, etwa Ansprüche der Fachwissenschaft sowie Erwartungen des Ar-
beitsmarktes an Schul- und Hochschulabsolvierende. Für die Durchführung einer Bildungsbedarfsanalyse
stehen unterschiedliche Instrumente zur Verfügung (ebenda):
Personalplanungen
Arbeitsplatzbeschreibungen
(betriebliche) Kennzahlen (zum Beispiel Fluktuation, Kundenreklamationen, Fehlerquoten)





In der (betrieblichen) Praxis stellen sich bei der Anwendung dieser Instrumente verschiedene Herausforde-
rungen, denen mithilfe digitaler Technologien begegnet werden kann. Speziell die flexible Erfassung indi-
vidueller Bildungsbedürfnisse einzelner Mitarbeiter/innen oder Teams gestaltet sich oft schwierig, weil so-
wohl die bereits vorhandenen Kompetenzen als auch künftige Entwicklungsbedürfnisse erhoben werden
müssen.
Technisch lässt sich die Bestimmung des Bildungsbedarfs eines Unternehmens in so genannten Kompe-
tenzmanagementsystemen abbilden. Dabei handelt es sich um Softwaresysteme, die Unternehmen dabei
unterstützen, (1) Kompetenzmodelle zu erstellen, um den Soll-Zustand im Unternehmen zu definieren, (2)
den Kompetenzstand von Mitarbeitenden in Unternehmensbereichen und im Gesamtunternehmen zu be-
stimmen und darauf aufbauend (3) Maßnahmen zur Rekrutierung und Weiterbildung zu planen. Kompe-
tenzmanagement kümmert sich also unmittelbar um die Bilanzierung der in einem Unternehmen benötigten
und vorhandenen Kompetenzen.  Mittlerweile gibt  es zahlreiche Kompetenzmanagement-Modelle (z.  B.
ASSESS, KODE), wobei diese Tools einige zentrale Elemente gemeinsam haben (Jumpertz, 2007):
Ein zentrales Kompetenzmodell mit Teilkompetenzen und Indikatoren zur Kompetenzbestimmung.
Diagnosetools zur Kompetenzerfassung bei einzelnen Mitarbeitenden, aber auch in Unternehmens-
einheiten.
Dokumentations- und Planungshilfen zur Gestaltung von Bildungsmaßnahmen.
Das nachfolgende Praxisbeispiel zeigt, wie sich ein Kompetenzmanagementsystem mit anderen Werkzeu-
gen zur Erhebung und zum Management des Bildungsbedarfs ergänzen lässt.
Im Anschluss an die Bildungsbedarfsanalyse folgen die Planung und Konzeption der eigentlichen didakti-
schen Interaktion. Neben organisatorischen Aspekten geht es darum, Ziele, Inhalte, Methoden und einge-
setzte Medien festzulegen und vorzubereiten. Besonders wichtig ist es in dieser Phase, die Voraussetzungen
der Lernenden sowie die organisatorischen Rahmenbedingungen zu erfassen, indem bereits im Vorfeld die
Teilnehmenden kontaktiert werden, um deren Vorkenntnisse sowie Anliegen abzufragen. Diese Informatio-
nen dienen als Grundlage für die didaktische Gestaltung der Lernumgebung, die auf die angesprochenen
Lernenden abgestimmt ist (Götz & Häfner, 1998, 73). „Lernvoraussetzungen bezeichnen diejenigen Hand-
lungskompetenzen, die vor Beginn eines Lernprozesses beim Lernenden als lernbedeutsam vermutet wer-
den“ (Euler et al., 2009, 16). Gerade in technologieunterstützten Lernumgebungen gehören zu den Lernvor-
aussetzungen nicht nur die Vorkenntnisse der Lernenden in Bezug auf die angestrebten Lernziele. Vielmehr
ist auch zu eruieren, inwieweit die Lernenden über die notwendigen Lern- und Medienkompetenzen verfü-
gen, um die eingesetzten technischen Werkzeuge sowie die geplanten Lernprozesse sinnvoll zu nutzen.
Die Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden haben in mehrerlei Hinsicht Bedeutung für die Planung des
didaktischen Designs. Zwei wichtige Planungsprozesse, bei denen auf die Lernvoraussetzungen zu achten
ist, werden im Folgenden beschrieben.
Aufbauend auf den Bildungsbedarfen (Abschnitt 2) sind entsprechende Lernziele zu bestimmen. Diese Zie-
le dienen als Referenzrahmen für die Auswahl der einzusetzenden Medien und Methoden. In der Praxis
bleibt die explizite Verknüpfung von Lernzielen und eingesetzten Medien und Methoden häufig auf der
Strecke. Zum Teil werden Werkzeuge eher um ihrer selbst willen eingesetzt (nach dem Motto: ‚Hier würde
doch ein Blog gut passen.‘), als zum Erreichen bestimmter Lernziele.
Hier stellt sich die Frage, welches Medium oder welche Methode sich für welchen Zweck eignet. Dies steht
in direktem Zusammenhang mit der Entscheidung über die geeignete Kombination aus formellem und in-
formellem Lernen. Unter formellem Lernen werden organisierte Lernprozesse verstanden, die in der Regel
in institutionellen Settings stattfinden. Dagegen bezeichnet informelles Lernen das selbstorganisierte An-
eignen von Kompetenzen, das häufig in den Arbeitsprozess integriert ist (Straka, 2004). Heute wird gerade
in  Unternehmen  davon  ausgegangen,  dass  Blended-Learning-Settings,  also  die  Kombination  von
E-Learning-  und Präsenzlernphasen,  eine für  viele  Rahmenbedingungen geeignete  Lernform darstellen.
Wie genau diese Phasen kombiniert werden, hängt wiederum zu einem wesentlichen Teil von den Lernvor-
aussetzungen ab: Verfügen die Lernenden über ausgeprägte Erfahrungen, etwa mit technologiegestützter
Kollaboration, können beispielsweise virtuelle Teamarbeiten mit einem hohen Selbstorganisationsanteil ge-
plant  werden.  Handelt  es  sich  um  Lernende,  die  relativ  geringe  Erfahrung  im  Umgang  mit  solchen
Lehr-/Lern-Settings haben, sind gegebenenfalls mehr Präsenzphasen oder stärkere Unterstützungsangebote
vorzusehen. Prinzipiell bietet es sich an, bei Teamarbeiten Gruppen zu bilden, in denen Lernende mit unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen zusammentreffen.  So können beispielsweise Defizite  im Bereich der
Medienkompetenz bis zu einem gewissen Grad mithilfe der Unterstützung von Mitlernenden ausgeglichen
werden. Unabhängig davon, welche Technologien eingesetzt werden, sollten Einstiegshürden möglichst ge-
ring gehalten und der Nutzen des Technologieeinsatzes deutlich aufgezeigt werden, damit die Lernenden
die unterstützende Funktion des Technologieeinsatzes erkennen und nicht durch technische Hürden demoti-
viert werden.
Bei unternehmensweit angebotenen Seminaren fehlt im Nachgang zu Präsenzveranstaltungen oft die Mög-
lichkeit zum weiteren Austausch unter den Teilnehmenden sowie zum gemeinsamen Zugriff auf Dokumen-
te, Erfahrungsberichte und Ähnliches. Insbesondere bei längerfristig angelegten Bildungsangeboten besteht
hier einerseits ein Bedürfnis von Seiten der Teilnehmenden, andererseits bieten Transfernetzwerke eine
Chance  für  die  Organisatoren  von  Bildungsprozessen,  den  Wissensaustausch  zu  unterstützen  (Brahm,
2009a).
Im Anschluss an eine Bildungsmaßnahme können Social Networking Tools (Beispiele für diese Tools
finden sich in den Links zum Kapitel auf diigo.com) eingesetzt werden, um die Teilnehmenden im Arbeits-
alltag zu vernetzen und den Austausch zu fördern. Lernende, die gemeinsam einen Lernprozess durchlaufen
haben und sich auch nach Abschluss der formellen Lernphase austauschen, können sich in Gruppen organi-
sieren, um ihre Erfahrungen in Bezug auf die praktische Anwendung des Gelernten zu sammeln und gege-
benenfalls Strategien zur Überwindung von Transferhürden zu entwickeln.
Eine weitere Möglichkeit der Transferförderung besteht in der gezielten Unterstützung von Reflexionspro-
zessen. Hierzu sollten Reflexionsfragen formuliert werden, die bewusst zum Nachdenken über die Anwen-
dung des Gelernten anregen. Reflexionen können den Blick auf mögliche Anwendungsfehler oder Barrie-
ren in der Arbeitspraxis schärfen. Dadurch unterstützen sie die Lernenden dabei, Anwendungsgelegenhei-
ten für das Gelernte zu erkennen, diese gezielt zu planen, durchzuführen und anschließend zu bewerten.
Die Anleitung für solche Reflexionsprozesse erfolgt idealerweise bereits in einer Präsenzphase. Damit ver-
zahnen sie sich mit den Elementen der Transferförderung aus der Lernsituation (Burger, 2005).
Das lässt sich zum Beispiel fördern, indem ein Weiterbildungsseminar mit Weblogs im Sinne elektroni-
scher Lernportfolios begleitet wird. Die Lernenden werden bereits im Präsenzteil aufgefordert, regelmäßig
ihre Erfahrungen und Eindrücke zu dokumentieren und zu reflektieren. Diese Reflexionspraxis wird auch
in der Transferphase am Arbeitsplatz weitergeführt.
Aufgabe der oder des Lehrenden ist es dabei, die Reflexion mithilfe geeigneter Fragen systematisch anzu-
leiten und Feedback zu geben. Die Kommentarfunktion ermöglicht Rückmeldungen, sowohl von anderen
Lernenden als auch von der Lehrperson.
Der Nachbereitung von Bildungsveranstaltungen wird oft nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Gera-
de in Arbeitskontexten ist diese Phase jedoch äußerst wichtig, um die Nachhaltigkeit von Lernprozessen si-
cherzustellen. Dabei geht es im Wesentlichen um die Unterstützung des Transfers vom Lernkontext in den
Anwendungskontext. Dies ist vor allem bei klassischen Bildungsangeboten, zum Beispiel Seminaren, not-
wendig.
In der Forschung zum Lerntransfer in Unternehmen wurden in verschiedenen Untersuchungen Hürden
identifiziert, die den Transfer von Wissen und Fertigkeiten beeinträchtigen oder verhindern (Holton III et
al., 2003).
Besonders die flexibel einsetzbaren und einfach anzuwendenden Web-2.0-Technologien eignen sich gut,
um im Nachgang einer Bildungsmaßnahme den Transfer in die (Arbeits-)Praxis zu begleiten. Im Folgenden
wird ein Beispiel der Transferbegleitung erläutert.
Generell gilt, dass digitale Tools zur Transferunterstützung so in das didaktische Setting integriert werden
sollten, dass eine Verbindung zwischen Lern- und Arbeitsfeld hergestellt wird. Technologien, die in der
Transferphase eingesetzt werden, sollten daher bereits während einer Lernphase, zum Beispiel in der Prä-
senzveranstaltung, als Lernmedien eingesetzt und/oder in der Vor- und Nachbereitung zur Unterstützung
der Teilnehmenden Verwendung finden (Brahm, 2009a).
Beispiel: In einem Unternehmen werden kurze Videos zur Illustration der Lerninhalte zur Verfügung ge-
stellt. Diese Videos sind bereits in der Vorbereitungsphase online abrufbar. In der Präsenzphase werden sie
in Kleingruppen diskutiert. In der Transferphase zur Veranstaltung werden die Videos mit weiteren inhalt-
lich verwandten Angeboten verbunden, zum Beispiel mit Seminaren. Ein bestimmtes Medium, beispiels-
weise ein Podcast, kann auch eine Anregung sein, das personalisierte Lernportal, das heute in vielen Unter-
nehmen zur Verfügung steht  (siehe Kapitel  #educast),  aufzusuchen.  Dort  werden dann zum jeweiligen
Lernbedarf der jeweiligen Mitarbeiter/innen passende Angebote vorgestellt.
Die Evaluation von Bildungsprozessen ist vom Assessment im Sinne der Leistungskontrolle abzugrenzen
(siehe Kapitel #assessment). Im vorliegenden Abschnitt steht die Beurteilung des Bildungsprozesses aus
Sicht der Teilnehmenden sowie mit Bezug zu didaktischen Gütekriterien im Vordergrund. Dabei kann nach
dem Zeitpunkt  der  Evaluation  zwischen  formativer  und  summativer  Evaluation  unterschieden  werden
(Kromrey, 2000, 118).
Der große Vorteil formativer Evaluationen liegt darin, dass erkannte Schwächen noch während der Durch-
führung einer Bildungsmaßnahme aufgenommen und möglicherweise korrigiert werden können (Morrison
et al., 2004). Allerdings stellt diese maßnahmenbegleitende Art der Evaluation auch eine Herausforderung
dar, weil die eingesetzten Evaluationsinstrumente flexibel anpassbar und schnell auszuwerten sein müssen.
Entsprechend dieser Herausforderungen bietet sich der Einsatz von einfach zu nutzenden Evaluationstools
an.
Zur formativen Evaluation kann bei einer Präsenzveranstaltung beispielsweise Microblogging wie Twit-
ter eingesetzt werden. Die Teilnehmenden können, entweder direkt während des Seminars oder in den Pau-
sen, über Twitter ihre aktuellen Eindrücke mitteilen. Die Trainer/innen haben die Möglichkeit, auf diese
Rückmeldungen bereits während der Veranstaltung zu reagieren. Eine solche Art der formativen Evaluation
stellt natürlich erhöhte Anforderungen an die Lehrpersonen, da diese nicht nur den eigentlichen Lernpro-
zess, sondern auch die Evaluation im Blick haben müssen. Werden für eine Veranstaltung mehrere Trai-
ner/innen eingesetzt, ist ein solches Szenario durchaus denkbar und kann zu einem Mehrwert für die Teil-
nehmenden führen.
Bereits während des Designs von Lernprozessen ist die Bedienbarkeit und Nützlichkeit der eingesetzten
Werkzeuge zu erheben, um gegebenenfalls frühzeitige Anpassungen vornehmen zu können. Hierfür bieten
sich einerseits Usability-Analysen an, andererseits aber auch Pilottests mit einer geringen Anzahl an Nutze-
rinnen und Nutzern.
Die Wirkungen und der Nutzen eines Programms werden durch die Teilnehmer/innen evaluiert (Tergan,
2000, 25). Summative Evaluation ermöglicht es, dass die verantwortlichen eines Programms Antworten auf
Fragen nach der Effektivität und der Effizienz der Bildungsmaßnahme sowie nach den Reaktionen bezüg-
lich des Programms von Seiten der Lernenden, der Lehrenden und anderen beteiligten Personen erhalten
(Morrison et al., 2004).
Zur summativen Evaluation einer Präsenzveranstaltung lässt sich in einem Unternehmen beispielsweise
ein Forum in Kombination mit einem standardisierten Online-Fragebogen einsetzen. Hier kann, gegebenen-
falls in anonymer Form, mitgeteilt werden, wie ein Bildungsangebot empfunden wurde. Um unterschiedli-
che Aspekte abzudecken, können im Evaluationsforum unterschiedliche Thementhreads vordefiniert wer-
den. Es ist auch möglich, die Ergebnisse der Evaluation wiederum im Forum an die Teilnehmenden zurück
zu spiegeln.
Im vorliegenden Kapitel wurden entlang des Bildungszyklus‘ verschiedene Möglichkeiten aufgezeigt, wie
Planung und Organisation von Bildungsmaßnahmen durch digitale Technologien unterstützt werden kön-
nen. Dabei wurden die Bildungsbedarfsanalyse, die Planung der eigentlichen pädagogischen Interaktionen,
die Unterstützung des Lerntransfers sowie die Evaluation fokussiert.
Bei der Planung und Organisation von Lernumgebungen sollten für die Verantwortlichen immer zu-
nächst didaktisch-methodische Fragen im Vordergrund stehen.
Ausgehend von den erhobenen Bildungsbedürfnissen sind Lernziele abzuleiten, entsprechende Me-
thoden und Medien auszuwählen und ein sinnvolles Arrangement des Bildungsprozesses zu planen.
Insbesondere auf die Nachbereitung von Präsenzveranstaltungen im Anwendungsfeld ist Wert zu le-
gen.
Die Evaluation rundet den Bildungsprozess schließlich ab.
In allen Schritten des Bildungszyklus‘ können digitale Technologien zum Einsatz kommen. Wesentlich
ist, dass diese ausgehend von den (Lern-)Zielen der Bildungsmaßnahme eingeplant werden und nicht zum
Selbstzweck werden.
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